2 Schulentwicklungstheoretische Beziige
Ganztagsschulen im Fokus schulischer Entwicklungsarbeit

Im zweiten Kapitel wird die Einrichtung von Ganztagsschulen als Schul-
entwicklungsprozess fokussiert. Zunéchst wird in einem ersten Abschnitt
die begriffliche Klarung, was unter Schulentwicklung heute zu verstehen
ist, grundgelegt. Daran schlielen sich im zweiten Abschnitt ausgewdihlte
Ansitze der Schulentwicklungsforschung an und es wird deutlich, dass
die Gelingensbedingungen von Schulentwicklungsprozessen an Einzel-
schulen im Forschungskontext besonderes Interesse hervorrufen. Zum
Gelingen von Schulentwicklung tragen die pddagogischen Akteur/innen
entscheidend bei. So werden im dritten Abschnitt die Schulleitungen, die
Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen und die multiprofessi-
onellen Kooperationen im schulischen Kontext betrachtet. Der vierte
Abschnitt schliefit mit einem Fazit zu den schulentwicklungstheoretischen
Beztigen das zweite Kapitel ab.

2.1 Schulentwicklung als Entwicklung der Einzelschule

Schulentwicklung bezeichnete in den 1970er Jahren iiberwiegend die
Planung der @ueren Schulangelegenheiten, wozu Standortfragen, Schul-
art-, Schulraum- und Ausstattungsfragen sowie Ressourcenplanung ge-
horten. Dieses enge Begriffsverstindnis erfuhr eine erhebliche Erweite-
rung und gewann an Bedeutung mit Beginn der 1990er Jahre, als eine
schulpolitische Abkehr von der zentralen Steuerung der Schulentwick-
lung und eine Hinwendung zur Entwicklung von einzelnen Schulen er-
folgte (vgl. Holtappels 2003, S. 103; Klieme et al. 2005, S. 68; Rolff
2007, S. 49; Fend 2008b, S. 202; Lindemann 2013, S. 11; Rolff 2016, S.
11). Mit der empirisch gewonnenen Erkenntnis, dass sich einzelne Schu-
len derselben Schulform untereinander stdrker unterscheiden konnen als
von Schulen anderer Schulformen, riickte die ,,Einzelschule als Gestal-
tungseinheit™ (Fend 1986) in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit.
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Die zunehmende Autonomie der Einzelschulen mit bedarfsgerechten
UnterstiitzungsmaBnahmen statt generellen Erlassen geht einher mit ei-
nem Paradigmenwechsel zur Output-Steuerung. Dabei handelt es sich
durchaus auch um eine ambivalente Entwicklung, die auf Effizienz von
Bildung ausgerichtet ist — die fiir Deutschland enttduschenden ersten
PISA-Ergebnisse riefen eine Vielzahl grundlegender schulpolitischer
MafBnahmen, wie beispielsweise externe Evaluationen, Vergleichsarbei-
ten oder eben auch die Einrichtung von Ganztagsschulen hervor.

Schulentwicklung hat heute also vorrangig nicht die Planung des Schul-
systems, sondern die Einzelschule — beispielsweise die Halbtagsschule,
die nun den Ganztagsbetrieb einfithrt — zum Gegenstand, die der Verbes-
serung von schulischem Lernen als Zielperspektive verpflichtet ist und
hierfiir Gestaltungsspielraum besitzt. Dennoch sei nach Rolff (vgl. 2016,
S. 37) auch die Kopplung zwischen Einzelschule und Gesamtsystem zu
klaren, Schulentwicklung sei gleichzeitig von den Handelnden und von
der Struktur des Gesamtsystems her zu denken und zu konzipieren. Die-
ser Logik folgend unterscheidet Rolff folgende Ebenen:

1. Intentionale Schulentwicklung als bewusste und systematische Wei-
terentwicklung von Einzelschulen. Auf dieser Ebene agieren insbe-
sondere Lehrkrifte. (Schulentwicklung erster Ordnung)

2. Institutionelle Schulentwicklung als strukturgebende Mallnahme, um
Schulen zu schaffen, die sich selbst organisieren, reflektieren, steu-
ern. (Schulentwicklung zweiter Ordnung)

3. Komplexe Schulentwicklung als ein Instrument von Politik und Be-
horden, um die Rahmenbedingungen fiir Schulentwicklungsmafnah-
men zu gewdhrleisten, iibergeordnete Unterstiitzungssysteme zu
schaffen und zu evaluieren. (Schulentwicklung dritter Ordnung) (vgl.
Rolff 2016, S. 37)

Die bereits in Abschnitt 1.2 ausgefiihrten bildungspolitischen Rahmenbe-
dingungen und strukturgebenden Mallnahmen in Baden-Wiirttemberg fiir
eine flachendeckende Einfiihrung von Ganztagsschulen betreffen Schul-
entwicklungsmafnahmen dritter Ordnung. Der Fokus auf die sich entwi-
ckelnde einzelne Ganztagsschule und auf die darin titigen Akteur/innen
ist dagegen der Schulentwicklung der zweiten bzw. ersten Ordnung zu-
zuordnen. Fiir die vorliegende Studie, die die subjektiven Sichtweisen



2.2 Ansitze der Schulentwicklungsforschung im Uberblick 37

und Deutungen von Lehrer/innen im Ubergang von der Halbtagsschule
zur Ganztagsschule in den Blick nimmt, sind demnach diese ersten bei-
den Ebenen besonders zu betrachten. Im folgenden Abschnitt werden
daher verschiedene Forschungsrichtungen und -perspektiven zur einzel-
schulspezifischen Schulentwicklung erldutert.

2.2 Ansitze der Schulentwicklungsforschung im Uberblick

Schulentwicklungsforschung befasst sich mit Prozessen und Ergebnissen
der Schulentwicklung. Dabei geht es darum, wie man durch Weiterent-
wicklung der Einzelschulen zu guten Schulen gelangt. Schulentwick-
lungsforschung fulit auf zwei Quellen: Zum einen auf Studien, die (a) die
Implementierung von Schulentwicklungsmafinahmen betrachten und
daran anschliefend, zum anderen entstanden mit der Hinwendung zur
Einzelschule Studien, die (b) Gelingens- und Misslingensbedingungen
von schulischen Innovationen fokussieren.

Zu (a): Bei der Implementierung von Schulentwicklungsmafinahmen geht
es um die Umsetzung von Strukturen unter Beriicksichtigung von Rah-
menvorgaben und Zielen mit Blick auf die Entscheidungs- und Kontroll-
prozesse. Im Rahmen der in den 1970er Jahren entstandenen Implementa-
tionsforschung, die Schulentwicklung auf allen drei Ebenen in den Blick
nahm, werden insbesondere die Ergebnisse der in den USA durchgefiihr-
ten RAND-Studie (Berman und McLaughlin 1975) vielfach repliziert. So
zeigte sich in dieser Studie u.a., dass

e der Erfolg von Reformprojekten umso wahrscheinlicher war, je mehr
schulische Akteur/innen aktiv im Projektteam mitarbeiteten,

e sich Projekte leichter und konsequenter ausfiihren lieBen, wenn Lehr-
krifte in die Entscheidungsprozesse einbezogen wurden,

e cin unterstiitzender organisatorischer Rahmen, auch durch die Ver-
waltung, ein zentraler Bestandteil von Reformprojekten war,

e vorbereitende und begleitende, moglichst konkret am Alltag der Ak-
teur/innen orientierte SchulungsmafBnahmen erfolgreich waren,
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e die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien vor Ort
forderlicher war als die Ubernahme ausschlieBlich zentral entwickel-
ter Materialien,

e Schulleitungen haufig die Funktion eines ,gatekeepers‘ inne hatten
und somit eine entscheidende Rolle spielten bei der Umsetzung oder
Abwehr von Innovationen (vgl. Rolff 2016, S. 12).

Zentraler Bestandteil vieler Konzepte der Implementationsforschung ist
die Gliederung des Entwicklungsprozesses in Phasen. Im Riickgriff auf
das Modell sozialer Verdnderung nach Lewin (vgl. 1963, S. 262) werden
die Phasen der Initiation, der Implementation und der Institutionalisie-
rung beschrieben (vgl. auch Rohrich 2012, S. 59). Im Konzept von Inver-
sini wird ein von auflen oder innen angestofener Dreischritt dargestellt,
der mit dem Ausbalancieren von Widerstinden und Verdnderungsbereit-
schaft (,,Unfreeze*) beginnt, worauf sich eine Phase der Durchfithrung
von Verdnderungen (,,Move®) anschlieft, die dann in eine Phase der
Konsolidierung und Stabilisierung (,,Freeze®) iibergeht (vgl. Inversini
2005, S. 12).

Zu (b): Im angelsiachsischen Raum ging seit den 1990er Jahren mit der
zunehmenden Autonomie der Schulen das Interesse an der Erforschung
der Gelingensbedingungen schulischer Innovationen einher. Studien dazu
gehen davon aus, dass die Einzelschule als Motor der Entwicklung ge-
geniiber der Systemkoordination Vorrang hat (vgl. Dalin und Rolff 1990;
Miles 1998). Sie setzen auf der Ebene der Einzelschule an (intentionale
Schulentwicklung) und erstellen Kriterienkataloge zu Bedingungen ge-
lingender bzw. misslingender schulischer Innovationen. Hierzu finden
sich ebenso zahlreiche Studien im deutschsprachigen Raum (vgl. Hae-
nisch 1993; Burkhard und Kanders 1998-2002; Bastian und Rolff 2001;
Holtappels 2002; Haenisch 2004; Maag Merki et al. 2010). Kritisch wird
angemerkt, dass sich auf die Entwicklung der Einzelschule bezogene
Interventionen noch zu wenig mit der wissenschaftlich-empirischen Basis
des Interventionshandelns befassen, was sich in der Arbeitsteilung zwi-
schen Forschenden und Intervenierenden als problematisch erweist (vgl.
Horstkemper und Tillmann 2003, S. 50; Fullan 2008, S. 2).

Mit dem neuen Paradigma, dem Fokus auf der Schule als ,,pddagogischer
Handlungseinheit (Fend 1986) setzen auch die meisten konzeptionellen
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Ansitze von Schulentwicklung an den Einzelschulen an. Rolff konzipiert
in seinem ,,Drei-Wege-Modell*“ Schulentwicklung als Zusammenwirken
von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung (vgl. Rolff
2016, S. 14). Unabhéngig vom anfidnglich fokussierten Entwicklungsbe-
reich, fithre nach Rolff konsequenterweise jeder Weg von Schulentwick-
lung notwendigerweise zu den zwei anderen. Dieser innerschulische Sys-
temzusammenhang werde dann ergidnzt durch einen auBerschulischen,
d.h. es wiirden auch Eltern, Betriebe, die Presse, der Stadtteil, die Schul-
aufsicht und das weitere Umfeld mit einbezogen.

Mit Burow sei festzuhalten, dass die von Rolff genannten Entwicklungs-
bereiche bei der Ganztagsschulentwicklung eine besondere Akzentuie-
rung erhalten (vgl. Burow et al. 2008, S. 608), wobei er nicht néher aus-
fiihrt, welche konkrete Akzentuierung hier gemeint sei. Indem die vorlie-
gende Studie die subjektiven Sichtweisen und Deutungen von Leh-
rer/innen an neu eingerichteten Ganztagsschulen in den Blick nimmt,
konnten sich Hinweise dahingehend ergeben, wie diese Bereiche aus
Sicht der Lehrenden akzentuiert werden.

Eine Ubersicht zu wegweisenden Studien der Schulentwicklungsfor-
schung findet sich bei Lindemann, der die in den Studien gesammelten
Erfolgsaspekte bzw. Gelingensbedingungen verdichtet und auf dieser
Basis vier tibergeordnete Erfolgskriterien herausarbeitet:

1. Ziel und Ergebnisorientierung: Orientierung an klar definierten, mit-
tel- und langfristigen Zielen bzw. an konkreten Arbeitsproblemen,
gemeinsame Ziele, dauerhafte Vereinbarungen, Orientierung am
Leitbild;

2. Motivationale Aspekte und Kompetenzen: Akzeptanz, Innovationsbe-
reitschaft, Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit, Kompetenzen in der
Organisationsentwicklung;

3. Schulfithrung und Schulgestaltung: Effektivitit der Abldufe und Vor-
gehensweisen, Kommunikationsstrukturen, Arbeitsplanung, kollegia-
le Kooperation, Feedback- und Riickmeldesysteme, effiziente admi-
nistrative Strukturen, Strukturen fiir das Treffen gemeinsamer Ver-
einbarungen und der Konfliktlosung, inhaltliche und piddagogische
Fiihrung, Beteiligung an Entscheidungen, Nutzung externer Unter-
stiitzung und Beratung, zeitliche und personelle Ressourcen fiir die
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Schulentwicklung, Schulungen und Fortbildungen zur Schulentwick-
lung, Uberpriifung von Umsetzung und Zielerreichung;

4. Schulkultur und Schulklima: Konsens und Kohédrenz im Kollegium,
Lern- und Erziehungskultur, Vertraulichkeit, Klima der Offenheit,
Fehlerfreundlichkeit (vgl. Lindemann 2013, S. 80).

Auftillig ist, dass sich die Erfolgskriterien auf die Ebene der einzelnen
Lehrkréfte und der Schulleitung (Schulentwicklung erster und zweiter
Ordnung) beziehen und dass damit ein verdndertes Leitbild fiir den Leh-
rerberuf impliziert wird. Entsprechend postulieren Bonsen und Ber-
kemeyer, dass ,,neben der Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten so-
wie der Gestaltung von Lernumgebungen in erweitertem Mal3e die Betei-
ligung an der Entwicklung von Schulleben und Schulkultur, die Gestal-
tung des eigenen Arbeitsplatzes sowie die Fdhigkeit zur Reflexion und
Evaluation der eigenen Tatigkeit™ (Bonsen und Berkemeyer 2014, S. 920)
fir eine professionell agierende Lehrkraft erforderlich sei. Damit gerét
die Tétigkeit des Innovierens zu einer bedeutenden Anforderung an Lehr-
personen. Altrichter systematisiert die damit verbundenen Anspriiche in
den Kategorien Wissen und Kompetenzen fiir Prozesse des Schulbetriebs,
piadagogische und (fach-)didaktische Kompetenzen, Bereitschaft und
Féhigkeit zu gemeinsamer Arbeit, Koordination und Kooperation sowie
Reflexivitdt (vgl. Altrichter 2000, S. 145). Es bleibt jedoch offen, ob die
Lehrer/innen diesen neuen Anspriichen geniigen (kdnnen) und inwiefern
also Schulentwicklungsprozesse eine Professionalisierung der einzelnen
beteiligten Lehrkrifte tatsdchlich auslosen. Zudem lésst sich fragen, ob
Zusammenhinge bestehen zwischen der méglichen Professionalisierung
von Lehrer/innen und dem Erfolg der Schulentwicklung.

Von Schulentwicklungsforschung abzugrenzen ist die derzeit im Fokus
der Offentlichkeit stehende Schuleffektivitcitsforschung, in der sich der
Blick auf die messbaren Leistungen der Schiiler/innen richtet. Dabei ste-
hen insbesondere Qualitétsbereiche und Einzelfaktoren im Fokus, die je
nach Ausprigung Indikatoren fiir Erfolgs- bzw. Misserfolgswahrschein-
lichkeiten von Entwicklungsprozessen in Bezug auf Schulleistungen dar-
stellen. Schuleffektivitdt wire demnach die Wirkung, die schulische Fak-
toren wie z. B. Unterrichtslinien, Schulklima und Schulziele auf die kog-
nitiven und affektiven Leistungen der Schiiler/innen haben.
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Der Ansatz der Schuleffektivitdtsforschung fand in Deutschland erst mit
den groBen Vergleichsstudien (z. B. der PISA-Studie) stiarkere Beachtung
(vgl. Holtappels 2003; Héhmann und Holtappels 2006; Bonsen et al.
2008), im angloamerikanischen Sprachraum wurde dieser Ansatz bereits
in den 1990er Jahren verfolgt (vgl. Levine und Lezotte 1990; Sammons et
al. 1995). Die Studien weisen u.a. darauf hin, dass schwichere und sozial
benachteiligte Schiiler/innen von effektiven Schul- und Unterrichtsstruk-
turen besonders profitieren; sie belegen ferner einen Zusammenhang
zwischen schulischer Autonomie und Schuleffektivitit (vgl. Lindemann
2013, S. 29). Es kann restimiert werden, dass bezogen auf das Gelingen
von Schulentwicklungsprozessen die Schuleffektivititsforschung nur
wenig Hinweise liefert, da sie eine ganz andere Zielrichtung — ndmlich
die Schiilerleistungen und nicht erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse
— in den Blick nimmt. Zwar zielt Schulentwicklung ebenso auf gute
Schiilerleistungen, indem die Bedingungen von Lernen und Lehren weiter
entwickelt werden, jedoch besteht der Unterschied darin, dass nicht auf
die Ergebnisebene (die messbare Schiilerleistung), sondern auf die Pro-
zessebene (Zielentwicklung, Koordination, Kooperation, Unterstiitzung
der Lehrkrifte usw.) fokussiert wird.

Um diese Prozessebene zu erhellen, ist es notwendig, den Blick auf die
beteiligten Akteur/innen im Schulentwicklungsprozess zu richten. Jedoch
ist Lindemann nicht zuzustimmen, wenn er postuliert, dass die Gelin-
gensbedingungen von Schulentwicklungsprozessen ,.eindeutig auf der
Ebene des Kollegiums und deren Zusammenarbeit und nicht auf dem
Unterricht* (Lindemann 2013, S. 34) liegen, denn wenn Schulentwick-
lung die Unterrichtsebene nicht erreicht, bleibt ein maligeblicher Ent-
wicklungsbereich von Schulentwicklung (vgl. Rolff 2016, S. 14) aulen
VOr.

Mit der seit den 1990er Jahren erfolgten Reformphase hin zur Autonomie
von Einzelschulen erhielt auch die Frage, wie eine Steuerung der weite-
ren Entwicklung des Schulwesens erreicht werden koénne, nach und nach
zentralen Stellenwert. So liefert in jiingster Zeit das sozialwissenschaftli-
che Konzept ,Governance ‘ einen neuen Ansatz in der Schulentwicklungs-
forschung (vgl. Heinrich 2008; Altrichter und Maag Merki 2016). Damit
wird der Versuch unternommen, auf unterschiedlichen Ebenen des Bil-
dungssystems und unter Beriicksichtigung divergierender Interessen und
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Eigendynamiken unterschiedlichster Akteur/innen die Komplexitit von
Verdnderungen deskriptiv zu erfassen. Im Schulsystem gehen die Auto-
ren/innen von einem erweiterten Steuerungskonzept aus, bei dem die
Akteur/innen auf den verschiedenen Ebenen einerseits eigensinnig sind
und sich verselbstindigen, andererseits sich aber durch aktive Uberset-
zungsvorgiange auch indirekt beeinflussen, was Altrichter und Maag
Merki (2016, S. 4) mit ,,Verselbstindigung und Verschrankung® bezeich-
nen. Demnach miissten Neuerungen in Schulen auf verschiedenen Ebe-
nen aufgegriffen und verstanden werden, d.h. im Governance-Ansatz
werden neben den institutionalisierten Regelsystemen und Strukturen
auch die Interaktionsmuster und Modi kollektiven Handelns erfasst.

In allen hier genannten Ansétzen der Schulentwicklungsforschung zeigen
sich die beteiligten Akteur/innen mit je unterschiedlichen Einflusschan-
cen sowie die Akteurskonstellationen als bedeutsam fiir das Gelingen von
Schulentwicklung; auf diese richten sich daher viele Forschungsaktivita-
ten. Dies gilt auch fiir den Schulentwicklungsprozess zum Ganztag. Der
folgende Abschnitt wendet sich daher den Akteur/innen zu, die bei der
Umstellung vom Halbtags- zum Ganztagsbetrieb besonders in Erschei-
nung treten und deren Einfluss auf mogliche Professionalisierungsprozes-
se von Lehrpersonen im Ubergang zum ganztigigen Lernformat wahr-
scheinlich ist: Die Schulleitungen, die Kolleg/innen und das weitere pi-
dagogische Personal.

2.3 Pidagogische Akteur/innen in Schulentwicklungsprozessen

Mit der zunechmenden Autonomie der einzelnen Schule gewinnen die
darin tdtigen Akteur/innen und ihre unterschiedlichen Bediirfnisse an
Bedeutung. Dies sind zum einen die Schulleitung, die Lehrkriafte und
weitere pddagogische Mitarbeiter/innen, zum anderen die Schiiler/innen
und deren Eltern. Hinzu kommen weitere externe Gruppierungen (Verei-
ne, Gemeinde usw.), sofern diese in die Schulentwicklungsprozesse mit
einbezogen sind.

Ich stimme Altrichter und Maag Merki zu, wenn sie konstatieren, dass
Lehrpersonen und Schulleitungen ,,Innovationsideen aufgreifen und in
Handlungen und Organisationsarrangements {ibersetzen miissen (Alt-
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richter und Maag Merki 2016, S. 9), damit Innovationen im Schulalltag
spiirbar werden. Auch Rolff duflert sich in dhnlicher Weise und ergénzt,
dass Verwaltung, externe Kooperationspartner oder andere Instanzen eher
unterstiitzende und Ressourcen sichernde Funktionen haben (vgl. Rolff
2007, S. 22). Dem Verhalten von Lehrenden gegentiber schulischen In-
novationen und in Schulreformprozessen generell widmen sich u.a. die
Arbeiten von Bennewitz (2008), Sahner (2008), Esslinger (2002) und Soll
(2002).

Mit Bezug auf die Einrichtung von Ganztagsschulen liegt eine Befragung
(n=486) der Max-Traeger-Stiftung vor, in der fast zwei Drittel der be-
fragten Lehrpersonen angaben, an der Entwicklung und Gestaltung des
Ganztagsbereichs ihrer Schule beteiligt zu sein (vgl. Fuchs-Rechlin 2008,
S. 116). Holtappels konkretisiert, dass insgesamt ein hoher padagogischer
Anspruch in der Schulleitung und in den Kollegien der Ganztagsschulen
erkennbar sei (vgl. Holtappels 2014, S. 27). Kritisch merkt dagegen Bott-
cher (vgl. 2015, S. 46) in Bezug auf die Ganztagsschulentwicklung an,
dass die bislang vorliegenden Befunde wenig {iberzeugend seien, wenn es
um die Realisierung der mit dem Schulentwicklungsvorhaben verbunde-
nen piadagogischen Vorstellungen der Akteur/innen geht. Bereits Lewin
(vgl. 1963, S. 262) macht mit seinem Modell sozialer Verdnderung darauf
aufmerksam, dass bei der Verdnderung des sozialen Systems stets verin-
derungsantreibende Kréfte (,,driving forces*) und verdnderungshemmen-
de Krifte (,,restraining forces*) auszubalancieren seien, da Verdnderun-
gen den bislang bestehenden Gleichgewichtszustand und damit die psy-
chische Sicherheit der Mitglieder bedrohe; neuere Publikationen bestéti-
gen dieses Modell (vgl. Ammann 2009, S. 182).

Lehrer/innen, Schulleitungen sowie die weiteren Akteur/innen im Schul-
entwicklungsprozess kénnen demnach maligeblich als Beforderer oder
Verhinderer von Schulentwicklung gelten. Dies wirft die Frage nach den
Interaktionsbeziechungen auf und inwieweit diese Einfluss auf die Profes-
sionalisierung von Lehrer/innen im Ubergang vom Halbtags- zum Ganz-
tagsbetrieb haben. Der folgende Abschnitt widmet sich daher den Bezie-
hungen der padagogischen Akteur/innen und deren Leitungen im Schul-
entwicklungsprozess.
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2.3.1 Rolle der Schulleitungen in der Entwicklung der Einzelschule

Fasst man Schulentwicklung als zentrale Aufgabe aller Beteiligten, ver-
langt dies ein anderes Grundverstidndnis von Schule als beim klassischen
Verstindnis von Schule mit dem Fokus auf einer individuellen Entwick-
lung des eigenen Unterrichts. Lindemann postuliert, dass dieses neue
Grundverstidndnis mit einer ,,Entprivatisierung der Lehrerrolle” (Linde-
mann 2013, S. 16) einher gehe, da sowohl die schulische als auch die
unterrichtliche Weiterentwicklung als eine auf verbindende Zielvorstel-
lungen ausgerichtete Aufgabe zu betrachten sei. Zahlreiche Studien der
Schulentwicklungsforschung beschreiben ein kollegial-kooperatives
Grundverstindnis und Verdnderungsbereitschaft als entscheidende Gelin-
gensfaktoren fiir Schulentwicklung (Holtappels et al. 1998, S. 208; Hae-
nisch 2004, S. 222; Holt et al. 2007, S. 289; Maag Merki et al. 2010, S.
78; Kielblock 2013, S. 8; Lindemann 2013, S. 185 ff.). In diesem Zu-
sammenhang weisen Fullan (1993) und Bonsen (2002) explizit auf die
Wirksamkeit von Schulleitungen hin.

Die besondere Bedeutung des Schulleitungshandelns konkretisiert sich in
Bezug auf die in Abschnitt 2.2 ausgefiihrten Erfolgskriterien fiir Schul-
entwicklungsprozesse: Was den Bereich der Abldufe und Vorgehenswei-
sen betrifft hat sie beispielsweise direkten Einfluss auf Arbeitspline, ge-
meinsame Konferenzzeiten, Einbezug der Beteiligten in Entscheidungen,
Ressourcen fiir Schulentwicklung, Fortbildungskonzepte und Evaluatio-
nen. Im Gegensatz dazu sind motivationale Aspekte oder solche, die die
Schulkultur bzw. das Schulklima betreffen, sowohl Voraussetzungen als
auch Ziele eines Schulentwicklungsprozesses und entziehen sich einem
direkten Zugriff durch die Schulleitung; hier ist der Einfluss ein indirek-
ter. Bei der Entwicklung einer gemeinschaftlichen und verbindlichen
Zielvorstellung, was in den Organisationsentwicklungsmodellen als zent-
raler Ausgangspunkt fiir Verdnderungsprozesse beschrieben wird, kommt
der Schulleitung ebenfalls eine besondere Rolle zu. Beispielsweise kon-
nen die unmittelbaren Arbeitsplatzbedingungen der Lehrkréfte (die Klas-
se, das Fach, der Platz im Lehrerzimmer, Fortbildungen) den Zielen der
Schulentwicklung entgegenstehen.

Fiir den Bereich Ganztagsschule weist Speck (vgl. 2010, S. 17 ff.) expli-
zit auf die Bedeutsamkeit und Wirksamkeit von Schulleitungshandeln
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hin. Dieses findet eine Entsprechung in den Rechtsverordnungen der
einzelnen Bundeslidnder, die im Zuge der flichendeckenden Einfiihrung
von Ganztagsschulen den Schulleitungen eine hervorgehobene Stellung
zuweisen: Schulleiter/innen sollen Schulen mehr gestalten denn verwal-
ten, sollen Personal- und Organisationsentwicklung betreiben und so die
Qualitit von Ganztagsschule absichern (vgl. Dieckmann et al. 2007, S.
184; Brauckmann und Schwarz 2015, S. 42). Eine vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung geférderte Studie des Deutschen Instituts
fiir Internationale Pidagogische Forschung®, die speziell nach der Rolle
der Schulleitung bei der Einfithrung des Ganztagsbetriebs fragt, macht
deutlich, dass Schulleitungen im Ubergang zur Ganztagsschule insbeson-
dere den Titigkeitsfeldern Organisationsentwicklung und Personalent-
wicklung sowie einer unterrichtsbezogenen Fiithrungsarbeit die hochste
Handlungsprioritit einrdumen. Die Beanspruchung in diesen Tatigkeits-
feldern unterscheide sich deutlich von dem Schulleitungshandeln in einer
Halbtagsschule (vgl. Brauckmann und Schwarz 2015, S. 44).

Kielblock weist mit Bezug auf die Ganztagsschulentwicklung darauf hin,
dass sich nicht selten ,,die Ideen der Entwicklung von Schule auf der
einen Seite und die Bereitschaft bzw. die Moglichkeiten sowie die indivi-
duelle Kraft, die damit verbundenen Innovationen zu tragen, auf der an-
deren Seite” (Kielblock 2013, S. 8) entgegen stehen. Insofern ist es eine
Aufgabe der Schulleitung, die Unterstiitzung und Mitwirkung der Lehr-
kréfte zu gewinnen und gleichsam die Moglichkeiten der Akteur/innen im
Blick zu haben. Dazu werden vielfach Planungsteams initiiert, wobei die
Mitwirkung der Schulleitung darin durchaus ambivalent sein kann, da
teilweise widerspriichliche Anforderungen an die Professionalitdt der
Schulleitung wie der Kolleg/innen entstehen (vgl. Kolbe und Reh 2008,
S. 805).

Inwiefern die Lehrer/innen subjektiv wahmehmen, dass ihre Interessen
und Moglichkeiten im Schulentwicklungsprozess von der jeweiligen

® Es handelt sich um die SHaRP-Studie (;»Schulleitungshandeln zwischen erweiterten
Rechten und Pflichten). Neben dem Fragenbereich zur Einfuhrung des Ganztagsbe-
triebs fragt die Studie auch nach dem eigenen Unterricht, nach Schiiler-Eltern-
Beziehungen, nach Verwaltungsaufgaben und nach der Vertretung der Schule nach au-
Ben (vgl. Brauckmann und Schwarz 2015).
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Schulleitung Beriicksichtigung finden, ist von entscheidender Bedeutung
und soll daher in der vorliegenden Studie auch als Frage verfolgt werden.
Gelingt es nicht, das Engagement der Lehrkrifte zu gewinnen, ist nach
Rolff ein Scheitern der angestrebten Entwicklung wahrscheinlich, denn
die Art und Weise, wie Anordnungen im Schulalltag umgesetzt werden,
hiangt in groBem Malle von den Vorstellungen der Akteur/innen sowie
deren Einbindung in den Schulentwicklungsprozess ab (vgl. Rolff 2016,
S. 139).

An dieser Stelle ergibt sich fiir die vorliegende Studie eine weitere, noch
grundlegendere Frage, namlich ob die Lehrer/innen den jeweiligen Schul-
leitungen im Schulentwicklungsprozess tatsdchlich die beschriebene,
herausgehobene Bedeutung zumessen. Hierzu soll das Fithrungshandeln
aus systemischer Perspektive kurz betrachtet werden. Aus diesem Blick-
winkel lédsst sich erkennen, dass die Schulleitungsebene Schulentwick-
lungsmaBnahmen sowohl erster als auch zweiter Ordnung (intentionale
sowie institutionelle Schulentwicklung) kumuliert.

Diese ,,doppelte organisationale Konzeptualisierung™ (Latk 2013, S. 38)
birgt auch eine Problematik: Zum einen ist Schule strukturell in die staat-
liche Bildungsverwaltung eingebunden (obere, mittlere, untere Schulauf-
sichtsbehorde, Schulleiter als unterste Ebene des Schulmanagements),
zum anderen miissen die Besonderheiten und die relativen Autonomien
der Akteur/innen im System der Einzelschule betrachtet werden. So ver-
weist bereits Bulla (1982, S. 40 ff.) auf die schulische Binnenstruktur und
kennzeichnet diese durch die starke Souverinitit des Personals und durch
wenig direkte Kontrollmoglichkeiten des Arbeitsprozesses durch die un-
mittelbar Vorgesetzten. Entsprechend beschreibt Latk die Organisation
Schule als ,,loosely coupled system™ (Latk 2013, S. 40), worunter er ein
System versteht, das padagogisch-fachlich unterorganisiert und in seinen
Elementen locker verkniipft ist: Innerhalb des Lehrerkollegiums und zwi-
schen den Lehrenden, dem weiteren pddagogischen Personal und der
Schulleitung besteht eine relative Unabhéngigkeit, denn der Arbeitsplatz
von Lehrkriéften ist in grofen Teilen individualisiert, nicht direkt einseh-
bar, und Lehrkrifte miissen tagtiglich selbstédndig Entscheidungen treffen
(vgl. auch die Studie zu den Einflussmoglichkeiten von Schulleitungen
von Baumert und Leschinsky 1986).
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Diese systemische Perspektive macht zum einen die Abhangigkeit der
Schulleitung von den Vorgaben der Bildungsverwaltung deutlich. Zum
anderen lédsst sie die in der Schulentwicklungsforschung formulierte her-
ausgehobene Bedeutung der Schulleitung fiir den Schulentwicklungspro-
zess fraglich erscheinen und fokussiert die individuellen Handlungen und
Entscheidungen aller (auch widerstindigen) Akteur/innen im Schulent-
wicklungsprozess. Indem den individuellen Sichtweisen und Deutungen
der Lehrer/innen in der vorliegenden Studie Raum gegeben wird, ldsst
sich erhellen, inwieweit die Schulleitungen tatsdchlich eine herausgeho-
bene Bedeutung fiir die Professionalisierung der Lehrkriafte im Umbruch
vom Ganztags- zum Halbtagsbetrieb haben.

Als Restimee kann festgehalten werden, dass sich in der Schulleitungs-
forschung (Uberblick iiber den aktuellen Stand der Schulleitungsfor-
schung vgl. Latk 2013/Kapitel 3, Bonsen et al. 2002/Kapitel 1, Wissinger
2014) ein neues Professionsverstdndnis etabliert hat: Innovationen kom-
men weniger durch dienstliche Weisungen der iibergeordneten administ-
rativen Hierarchieebene zustande, sondern vor allem durch eine gestirkte
Eigenverantwortlichkeit der Einzelschule und der Akteur/innen darin. Es
ist eine Herausforderung fiir die Schulleitung, spezifische Fithrungs- und
Organisationsaufgaben im Kontinuum zwischen Struktureingebundenheit
und unterschiedlichen Erwartungen und Handlungsweisen der weiteren
Akteur/innen begreifbar zu machen. Ausgehend vom autonomen Hand-
lungsraum der Lehrenden und der gewandelten Rolle von Schulleitungen
bei Schulentwicklungsprozessen ist das Verhéltnis zwischen Schulleitung
und Lehrerschaft aus formaler Sicht zwar durch eine hierarchische Diffe-
renz gekennzeichnet, jedoch ist die Gefahr des Scheiterns grof3, wenn
allein diese als Motor fiir Schulentwicklungsprozesse dienen soll, da die
starke Souverénitdt der Lehrkrifte auch die Moglichkeit des (versteckten)
Verweigerns einschlief3t.

Speziell fiur die Entwicklung von Halb- zu Ganztagsschulen postuliert
Maag Merki ein ,Capacity Building‘. Dies bedeutet, dass Schulen bef#-
higt werden sollten, auf der Basis geteilter Normen und Ziele interne
Schulentwicklungsprozesse zu initiieren, langfristig zu verfolgen und
entsprechende Kooperations- und Austauschforen zu implementieren.
Zudem wire auf der Basis einer Vertrauens- und Innovationskultur konti-
nuierliches professionelles Lernen zu erméglichen, die es erlaubt, Fehler
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zu machen und daraus zu lernen, um in der eigenen Arbeit besser zu wer-
den (vgl. Maag Merki 2015, S. 90). Insofern sind Schulleitungen von
zukiinftigen Ganztagsschulen in besonderer Weise gefordert, giinstige
Rahmenbedingungen zu schaffen, um Professionalisierungsprozesse von
Lehrer/innen zu ermoglichen.

2.3.2  Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen

Nach Maligabe der KMK (2002-2015, S. 3) gehort die Beteiligung an
Schulentwicklung zu den verbindlichen Anforderungen, die an Lehrkrifte
gestellt werden. Schulentwicklung z&hlt damit zum festen und dauerhaf-
ten Bestandteil des professionellen Handelns von Lehrer/innen und ist
sowohl Ergebnis wie Ausgangspunkt der schulischen Akteur/innen. Nach
Keller-Schneider et al. (2013, S. 15) resultiert Schulentwicklung als kol-
lektiv organisiertes und getragenes Handeln der an einer Schule tdtigen
Professionellen aus den Bestrebungen, den Kernauftrag der Schule zu
bewiltigen; dabei kann Zusammenarbeit eine Triebfeder fiir solche Ent-
wicklungen darstellen. Auch Esslinger betont den Gemeinschaftsaspekt
von Schulentwicklung und definiert, dass ,,Schulentwicklung heift, dass
die Mitgestalter eines gesamten Kollegiums in Kooperation eine gemein-
sam verantwortete Gestalt von Schule entwickeln und verwirklichen. [...]
Dabei finden Lernprozesse durch und iiber die gemeinsame Entwick-
lungsarbeit statt* (Esslinger 2002, S. 23).

Kooperation in Schulentwicklungsprozessen ist also gekennzeichnet
durch den Bezug auf andere und auf gemeinsam zu erreichende Ziele,
bedarf der Kommunikation und des gegenseitigen Vertrauens unter Be-
riicksichtigung eines bestimmten Grads an Autonomie der Beteiligten.
Das einschldgige Handbuch ,,Grundbegriffe Ganztagsbildung™ (Coelen
und Otto 2008) widmet den Kooperationsbezichungen ein eigenes Kapi-
tel, worin die Intensivierung von Kooperationsbeziehungen unter Péda-
gog/innen sogar als wesentliches strategisches Moment von (neuen)
Ganztagsschulen herausgehoben wird: ,,Selbst sonst sehr heterogene Po-
sitionen in Ratgeber- und Forschungsliteratur treffen sich in der Annah-
me, dass Kooperation, besonders in so genannten ,Teams‘, Entlastung
und Unterstiitzung fiir die Bewiltigung der Arbeitsanforderungen biete;
in Kooperationen stattfindende intensive Kommunikationsprozesse stel-
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len ein wesentliches Medium des Erwerbs von mehr Selbstreflexionsfé-
higkeit und der Weiterqualifizierung dar* (Kolbe und Reh 2008, S. 799).
Insofern gilt Kooperation in der aktuellen Debatte um Schulentwicklung
nicht nur als Indikator fiir Schul- und Organisationsqualitét, sondern auch
als bedeutsamer Teil der Lehrerprofession. Ein hohes Kooperationsni-
veau ist neben den organisatorischen Strukturen abhingig von den Kom-
petenzen und den Einstellungen bzw. Bereitschaften der kooperierenden
Akteur/innen.

Der Blick auf die empirische Forschungslandschaft zur Lehrerkooperati-
on weist aus, dass Kooperationen als Mittel zur Verbesserung von Schule
angesehen werden (Uberblick in Steinert et al. 2006, S. 186; sowie in
Keller-Schneider et al. 2013, S. 13). Dies ful3t auf der organisationsspezi-
fischen Struktur von Schule, die zwei Prinzipien im Lehrerberuf veran-
kert: Zum einen ist die Arbeit von Lehrer/innen ein Beispiel einer klassi-
schen Einzelarbeit (eigener Unterricht, eigene Klasse), andererseits aber
auch ein Beruf in wechselseitiger Abhingigkeit und Kollektivitit, bei-
spielsweise wenn zuvor eine andere Lehrperson die Klasse unterrichtet
hat (vgl. Terhart 1998, S. 567).

Bereits in Studien der 1960er Jahre kamen Analysen zu dem Ergebnis,
dass gemeinsame Gespriache unter Kolleg/innen jedoch meist nur kom-
pensierenden Charakter hitten. Studien der 1980er und 1990er Jahre be-
legen, dass kollegiale Kooperation {iberwiegend in nicht-institutionali-
sierten Arbeitskontakten stattfinden und teilweise mit starken Emotionen
einhergehen (Uberblick in Terhart 1998, S. 567). Wie Nelson und Kinn-
cun-Welsch (vgl. 1992, S. 42) herausgearbeitet haben, verringern sich
Bedenken bei Kooperationspartner/innen erst durch positive Erfahrungen
der gegenseitigen Entlastung im Prozess der Zusammenarbeit. Keller-
Schneider kann in ihrer Studie aufzeigen, dass die Gruppe der Berufser-
fahrenen die Beanspruchung durch Kooperationen hoher einschétzt als
die Gruppe der berufseinsteigenden Lehrpersonen (vgl. Keller-Schneider
2010, S. 171). Weitere Studien belegen, dass die Art und Haufigkeit der
Lehrerkooperation nur einen kleinen Teil der Arbeitszeit der Lehrkrifte
ausmachen (vgl. Steinert et al. 2006, S. 189), dass sich stattdessen im
Lehrerberuf eine ,,individualistische Vorstellung von Lehrerautonomie®
(Heinrich und Altrichter 2008, S. 211) herausgebildet hat, was hiufig zu
einem gezielten Nebeneinanderherarbeiten fithre. Neuere Befunde zeigen
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aber auch, dass Kontextbedingungen eine verstéirkte kollektive Bewdlti-
gung beruflicher Herausforderungen erfordern, beispielsweise bei ,,Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften” (vgl. Bonsen und Rolff 2006, S. 178)
oder bei Ganztagsschulen (vgl. Dieckmann et al. 2007, S. 166).

Im Riickgriff auf Lortie (1972) beschreibt Heinrich (2011, S. 92) die As-
pekte von Autonomie der Lehrpersonen in Schulentwicklungsprozessen
und von Gleichberechtigung und Kollektivitdt als ,,Autonomie-Paritéts-
Muster* (APM). Dieses Muster bezeichnet eine in traditionellen Schul-
kulturen verbreitete Vorstellung, dass der Unterricht ausschlieBlich in die
Verantwortung der Lehrperson falle, dass Eingriffe von AuBBenstehenden
zurlickzuweisen sind und dass sich keine andere Person darin einmischen
diirfe ("Autonomie") sowie dass alle Lehrer/innen in ihrer Arbeitsqualitéit
gleich zu behandeln seien ("Paritdt"). Auch die Studie von Altrichter und
Eder (2004) bezieht sich auf diese traditionell verankerte Berufskultur
und kommt zu zwei Cluster von Lehrereinstellungen: ,,Einerseits sind
dies ,berufliche Einzelkdmpfer/innen‘, die aus dem APM gleichsam das
,Autonomie-Element® {ibernechmen, aber die Gleichbehandlung ablehnen,
ja im Gegenteil fuir ,Leistungstréger/innen‘ der Schule, zu denen sie sich
hinzuzdhlen diirften (Lehrer/innen der profilbildenden Gegenstinde mit
vielen Uberstunden sind iiberreprisentiert), zusitzliche Gratifikationen
wiinschen. Andererseits gibt es ,Lehrer/innen mit ausgepragter Teamori-
entierung’, fur die eine durchgehende Ablehnung der Charakteristika des
APM charakteristisch ist™ (Altrichter und Eder 2004, S. 218). Wihrend in
diesen Studien also ein Teil der Lehrkrifte den eigenen Verantwortungs-
und Leistungsbereich nicht eingeschrénkt sehen will, ist fiir den anderen
Teil kollegiale Kooperation und Gleichbehandlung als normativer An-
spruch unabweisbar. Ein aktueller Befund von Keller-Schneider und Al-
bisser (vgl. 2013, S. 232) kommt jedoch zum dem interessanten Schluss,
dass sich Autonomiebestreben und Zusammenarbeit nicht unbedingt aus-
schlieBen — dies widerspriche dem tradierten Bild der Lehrperson als
Einzelkampfer/in.

Um die Qualitat von kollegialer Kooperation zu erfassen, sind Stufenmo-
delle mit zunehmend komplexeren Kooperationsanforderungen formu-
liert. Eine erste kriterienorientierte Erfassung hat Rolff (vgl. 1980, S.
113) vorgelegt, indem er Lehrerkooperation in zwei Skalen (technische
und padagogische Kooperation) als Problemlgsekompetenz in einer hie-
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rarchisch sich entwickelnden Stufenfolge fasst. Liitje-Klose und Willen-
bring sehen Entwicklungsbedarf auf der organisatorischen Ebene sowie
auf der Sach-, Beziehungs- und Personlichkeitsebene. Da der Aufbau
einer sozialen Beziehung dem Funktionieren der Arbeitsbeziehung vo-
rausgehen miisse, sind sechs verschiedene Niveaustufen von ,keiner*
Beziehung iiber eine ,,soziale, ,,begrenzte”, ,,angemessene” und ,,infor-
mierte bis hin zu einer ,,gegenseitigen™ Arbeitsbeziehung zu unterschei-
den (vgl. Litje-Klose und Willenbring 1999, S. 18). Bei Grésel, Fulangel
und Probstel (vgl. 2006b, S. 209) werden drei Kooperationsstufen unter-
schieden: Die erste Form der Zusammenarbeit bestehe im wechselseiti-
gen Austausch von Information und Material, wobei keine Zielinterde-
pendenz notwendig sei. Die arbeitsteilige Kooperation auf einer zweiten
Stufe erfordere Aufgaben, die so strukturiert seien, dass sie eine verteilte
Bearbeitung ermoglichen. Das Arbeiten der Individuen erfolge weitge-
hend unabhéngig und habe eher Gelegenheitscharakter, wobei Neigungen
und Kompetenzen der Mitglieder beriicksichtigt werden. Die Autonomie
der Einzelnen bestehe weiterhin in der Ausfithrung der Arbeit, jedoch sei
das Ziel ein abgestimmtes. Somit sei die Funktion dieser Kooperations-
form primér die Steigerung von Effizienz. Eine dritte Stufe liege mit der
ko-konstruktive Arbeitsform vor, wenn die Kooperationspartner/innen
sich intensiv austauschen und ihr individuelles Wissen so aufeinander
beziehen (kokonstruieren), dass dabei neues Wissen entstehe bzw. ge-
meinsame Problemldsungen entwickelt werden. Nach Grésel (vgl. 2006b,
S. 210 ff.) sei bei dieser (hochsten) Stufe kooperativen Arbeitens Ver-
trauen unabdingbar, jeder Einzelne misse bereit sein, sein Handeln zu
hinterfragen.

Wihrend sich die genannten Modelle auf Kooperationen zwischen ein-
zelnen oder mehreren Lehrer/innen beziehen, nehmen Steinert et al.
(2006) Bezug auf die theoretischen Konzepte der Schulentwicklungsfor-
schung und bestimmen auf der Grundlage von Befragungen in Hessen
und im Kanton Ziirich fiinf Niveaustufen, die einem Kollegium zugeord-
net werden konnen. Diese Niveaustufen mit zunehmend wechselseitig
adaptivem und integriertem Lehrerhandeln werden wie folgt bezeichnet:
Fragmentierung (keine Kooperation), Differenzierung, Koordination,
Interaktion und Integration (vgl. Steinert et al. 2006, S. 193). Die For-
schergruppe konstatiert, dass iiber die Hilfte der untersuchten Schulen
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die Niveaustufe der Differenzierung, d.h. der rein formalen Regelung von
Arbeitsabldufen und Kommunikationsstufen, nicht {iberschreitet.

Wenngleich komplexe Kooperationsformen in der Organisationspsycho-
logie als wichtige Faktoren fiir die Implementation von Innovationen und
fir Effektivitit diskutiert werden, ist zusammenfassend festzustellen, dass
Kooperationen faktisch keine sehr gro3e Rolle spielen und dass sich an-
spruchsvoll bewertete Formen in der Praxis kaum nachweisen lassen (vgl.
Bonsen und Rolff 2006, S. 178; Grisel et al. 2006b, S. 205; Steinert et al.
2006, S. 196; Kolbe und Reh 2008, S. 800). Jedoch merken Kolbe und
Reh kritisch an, dass Kooperation als Konzept auch in internationalen
Forschungskontexten noch unzureichend bestimmt sei, da ,,die Frage,
unter welchen Konstellationen und mit welchen Merkmalen organisatori-
scher, sachlicher, interaktionsbezogener Art Lehrkrifte tatsdchlich koope-
rieren* nicht ausreichend Kliarung erfahren habe und da ,,einfache Be-
hauptungen tiber die Vorteile der Kooperation nicht begriindet seien®
(Kolbe und Reh 2008, S. 800). Auch Keller-Schneider (vgl. 2013, S. 12)
stellt im Riickgriff auf die aktuelle Forschungslandschaft zusammenfas-
send fest, dass der Faktor Zusammenarbeit zwar unstrittig sei, dass des-
sen Funktion, auch im Hinblick auf die Forderung von Schiiler/innen,
aber noch kaum differenziert belegt werden kénne und daher vielfach nur
normativ gefordert werde.

Inwiefern die kollegiale Zusammenarbeit von Lehrpersonen im Ubergang
vom Halbtags- zum Ganztagsbetrieb einerseits stattfindet und anderer-
seits fiir die Professionalisierung der beteiligten Lehrer/innen Bedeut-
samkeit erlangt, ist fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie
relevant und soll daher als leitende Fragestellung verfolgt werden.

2.3.3  Multiprofessionelle Kooperationen im Kontext Schule

Neben Lehrkréften sind an Ganztagsschulen zahlreiche weitere Personen
titig. Die interdisziplindre Kooperation unter Angehorigen verschiedener
padagogischer Professionen wird als multiprofessionelle Kooperation
gefasst.

Ganztagsschulen versuchen iiber die Offnung von Schule hin zum Sozial-
raum und durch die Kooperation mit auBlerschulischen Partnern ihr Bil-
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dungsprogramm zu erweitern sowie die zeitliche Erweiterung des Schul-
tages abzusichern. Um die zunehmenden gesellschaftlichen und individu-
ellen Problemlagen in Schulen zu bearbeiten, erfolgt eine Zusammenar-
beit beispielsweise mit Schulpsycholog/innen und Sozialpddagog/innen,
mit Mitarbeitenden der Drogenberatung oder der Berufsberatung. Ehren-
amtlich Tatige und engagierte Eltern werden in die Gestaltung des Schul-
lebens einbezogen. Da Rahmenbedingungen und Beweggriinde fiir die
Kooperationen sehr unterschiedlich sein koénnen, ist das Spektrum an
Kooperationsformen groB3, auch in Bezug auf die Freiwilligkeit der Ko-
operation.

Eine breite Datenbasis zu auBerschulischen Kooperationspartnern liefert
die ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen — StEG* (Holtappels et
al. 2008): Etwa zwei Dirittel aller erfassten Ganztagsschulen benennen
Sportvereine und die verschiedenen Tréger der Jugendhilfe als Kooperati-
onspartner, zudem werden Musikschulen, Bibliotheken, Betriebe, Ar-
beitsagentur, Kirchen, Polizei uvm. genannt, wobei allein die Nennung
noch nichts iiber die Intensitit der Kooperationsbeziehung aussagt. Die
Befunde weisen darauf hin, dass externe Kooperationspartner strukturell
nur bedingt in den schulischen Ablauf eingebunden sind: Nur 16 % der
Ganztagsschulen verfiigen iiber ein gemeinsames Konzept unter Einbe-
zug aller auBerschulischen Partner, wobei die Organisationen der Jugend-
hilfe noch am héufigsten in die Konzepterarbeitung eingebunden sind.
Auch institutionalisierte Kommunikationsabldufe, die {iber den alltagli-
chen, zufilligen Informationsfluss hinausgehen, sind mit auBerschuli-
schen Kooperationspartnern nur in sehr geringem Maf3e vorhanden. Die
Bedeutung externer Kooperationspartner stellen Coelen und Dollinger
heraus, indem sie darauf verweisen, dass es ohne Kooperationen mit au-
Berschulischen Organisationen wohl kaum eine Ganztagsschule in
Deutschland gibe (vgl. Coelen und Dollinger 2012, S. 769). Eine Bilanz
der Datenlage zeigt, dass sich die Kooperationsbeziehungen zu den au-
Berschulischen Partnern noch in Entwicklung befinden und dass die
Strukturen und Inhalte héufig noch offen und unverbunden mit Unterricht
und Schule sind (vgl. Arnoldt und Ziichner 2008, S. 643; Kolbe und Reh
2008, S. 804; Coelen und Rother 2014, S. 122).

Eine erste theoretische Fundierung multiprofessioneller Zusammenarbeit
an Schulen hat Holtappels Mitte der 1990er Jahre fir Ganztagsschulen
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vorgelegt. Gestiitzt auf sozialisatorische, schultheoretische und didakti-
sche Befunde verweist der Autor auf die Bedeutung von Kooperation und
auf die Erfordernis eines qualifizierten Personals mit verschiedenen Fach-
kompetenzen an Ganztagsschulen (vgl. Holtappels 1995, S. 130). Aktuel-
le empirische Forschungen zur Kooperation unter Angehorigen verschie-
dener pidagogischer Professionen im Kontext Schule weisen auf die
Notwendigkeit zu intensivierten Kommunikationsprozessen hin.

Zahlreiche Studien stellen die Schwierigkeiten der Kooperationsbezie-
hungen und die damit verbundenen Problemkreise heraus, wie beispiels-
weise das (unzuldngliche) Wissen um die jeweiligen Qualifikationen, um
die Aufgabenbereiche und das Selbstverstindnis der Kooperations-
partner/innen. Aufgrund der geringen Stundenkontingente sowie der be-
fristeten Anstellung von weiteren padagogischen Kriften im Ganztagsbe-
trieb wird eine personelle Fluktuation begiinstigt und es werden verléssli-
che Kooperationsbeziechungen erschwert (vgl. Steiner 2010, S. 34; Bauer
2013, S. 166). Neben der Sach- und Organisationsebene zeigen sich
Schwierigkeiten auch auf der Bezichungsebene der Kooperations-
partner/innen, insbesondere dann, wenn kein Ort fiir den Beziehungsauf-
bau besteht oder wenn es an gegenseitiger Anerkennung fehlt (vgl. Kolbe
und Reh 2008, S. 803). In der Debatte um Jugendhilfe belegen bereits
Studien seit Mitte der 1980er Jahre teilweise sich wechselseitig aus-
schlieBende Deutungen der Bediirfnisse und der péddagogischen Heraus-
forderungen fiir das Verhiltnis von Lehrkriften und sozialpadagogischen
Mitarbeitenden (Uberblick in Oelerich 2007, S. 31).

Fiir neu eingerichtete Ganztagsschulen kann Krieger in einer Léngs-
schnittstudie divergente wechselseitige Erwartungen der Kooperations-
partner/innen, die nicht erfiillt werden, belegen: Wahrend Lehrkrifte mit
neuen Handlungsstilen eine Destabilisierung der bewéhrten Schulrouti-
nen assoziieren, erwarten aul3erschulische Akteur/innen von Lehrkriften
Lern-, Anpassungs- und Kommunikationsbereitschaft und eine Beteili-
gung an organisatorischen Entscheidungen (vgl. Krieger 2005, S. 73).
Olk, Speck und Stimpel (2011) konnten in schulbezogenen Fallstudien
herausarbeiten, dass sich in der befragten Lehrerschaft zum einen eine
groB3e Heterogenitit beziiglich der individuellen Kooperationsbereitschaft
abzeichnet und dass Kooperation von den beteiligten Akteur/innen zum
anderen mehrheitlich so verstanden wird, dass sich auflerschulische Part-
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ner grundlegend auf die Logik der Schule einlassen miissen. Die Autoren
schlussfolgern, dass Kooperation tiberwiegend darauf beschrinkt sei, die
Kompetenzen der auBerschulischen Kooperationspartner nutzbar zu ma-
chen, dass jedoch kein gemeinsam verantworteter Arbeitsprozess entstehe
(vgl. Olk et al. 2011, S. 77). Als Gegenentwurf skizzieren die Autoren auf
der Grundlage ihrer empirischen Befunde Gelingensbedingungen fiir
multiprofessionelle Kooperationen, wozu u.a. die systematische Einbin-
dung aller Lehrkrifte in die Ganztagsschulstruktur sowie die regelméfige
Reflexion der Berufsrolle und der Kooperationsbeziehungen gehoren (vgl.
Olk etal. 2011, S. 66; Speck et al. 2011a, S. 79).

Multiprofessionelle Kooperation zeigt sich also im Spannungsfeld von
Autonomie bzw. Alleinzustindigkeit aller Akteur/innen fiir einen Aufga-
benbereich und einer neuen Abhédngigkeit von den Kompetenzen und
Leistungen weiterer piddagogischer Krifte im Ganztagsbetrieb, die einer
Abstimmung bediirfen. Bauer leitet daraus den Schluss ab, dass ,,die Be-
harrlichkeit, mit der sich traditionelle Muster der Aufgaben- und Zustén-
digkeitsverteilung auch in Ganztagesschulen halten, durchaus funktional
im Sinne der Aufrechterhaltung einer notwendigen professionellen Auto-
nomie sein kann‘ (Bauer 2013, S. 168).

In diesem Sinne mahnen Speck et al. eine kritische Kldrung an, ob an
Ganztagsschulen tatsichlich eine multiprofessionelle Kooperation statt-
findet (vgl. Speck et al. 2011b, S. 187). Ausgehend vom Leitbild einer
systematischen, arbeitsteiligen und an konkreten Arbeitsaufgaben bzw.
Fillen orientierten Zusammenarbeit nennen die Autoren zur Kldrung
folgende Kriterien einer multiprofessionellen Kooperation: a) eine konti-
nuierliche Prasenz von anderen Berufsgruppen am Ort der Schule, b) eine
Anerkennung anderer Professionen und Kooperationszufriedenheit, ¢)
eine enge konzeptionelle und inhaltliche Abstimmung von vor- und
nachmittdglichen Angeboten sowie d) eine strukturelle Absicherung der
Kooperation, z. B. {iber Vertrdge und Gremien. Wihrend erste quantitati-
ve Ergebnisse zur Arbeitssituation aus Sicht der Beschéftigten vorliegen
(vgl. Steiner und Tillmann 2011, S. 52 ff.), fehlen nach Speck et al. bis-
lang vertiefende Rekonstruktionen zu Kooperationsvorstellungen der
verschiedenen Berufskulturen und zum gesamten Kooperationsgefiige
(vgl. Speck et al. 2011b, S. 190) — dieses Desiderat verweist auf die Be-
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deutung von Sichtweisen und Deutungen der Lehrer/innen im multipro-
fessionellen Team, wie sie in der eigenen Studie fokussiert werden.

Das Konzept der schulinternen Kooperationen zwischen den Lehrperso-
nen und mit den neu hinzukommenden padagogischen Akteur/innen steht
im Mittelpunkt der Erwartungen beim Schulentwicklungsprozess zur
Ganztagsschule. Beide Kooperationsanforderungen seien nach Béttcher
in der Realitét alles andere als triviale Innovationen und er kritisiert, dass
sich durch die Selbstverantwortung der Akteur/innen im Schulentwick-
lungsprozess die Politik einer eigenen Verantwortung entziehe (vgl. Bott-
cher 2015, S. 43). Auch die Befunde aus dem Forschungsprojekt ProKo-
op’ deuten auf eine iiberhohte normative Erwartung an Kooperation in
Fachpolitik und offentlicher Diskussion hin (vgl. Speck et al. 2011b, S.
196) und es bleibt fraglich, ob die daran gekniipften Erwartungen erfiillt
werden konnen. Trotz dieser normativen und sicherlich auch iiberhéhten
Erwartungen, die mit den Kooperationsbeziechungen verbunden sind, wird
nach Heinrich (vgl. 2011, S. 91) Kooperation dennoch als eine wesentli-
che Professionalisierungschance von Schulentwicklung angesehen, denn
ein stark auf Autonomie abzielendes Verstindnis der pidagogischen Be-
rufsrolle sei nur noch schwer vereinbar mit der fiir die Schulentwick-
lungsidee zentralen Vorstellung einer nicht in Lehr-Lern-Zellen segmen-
tierten Schule.

Dies gilt meines Erachtens insbesondere fiir Ganztagsschulen, denn durch
die Ausweitung und Neustrukturierung der zeitlichen Gestaltung des
Schulalltags entstehen umfassende Anforderungen an die Kooperation
von Lehrkriften untereinander, aber auch mit anderen Berufsgruppen.
Dass Schulentwicklung eine Professionalisierungschance darstellt, expli-
zieren auch Bastian, Combe und Reh nachdriicklich: ,,Die nicht zu umge-
hende Mitarbeit in einem Unterrichtsentwicklungsteam, die Verpflich-
tung, sich mit Kolleg(inn)en beziiglich der Qualitit von Unterricht aber
auch zu fachiibergreifenden Aspekten des Unterrichts abzustimmen, die
Notwendigkeit, den eigenen Unterricht zu evaluieren und dabei Schiiler-
feedback einzuholen, der Anspruch, mit Eltern in einer nicht-defensiven
Weise zu kommunizieren — kurz: die Verstdrkung kommunikativer und

7 Forschungsprojekt ,,Professionelle Kooperation von unterschiedlichen Berufskulturen an
Ganztagsschulen (vgl. Speck et al. 2011b; Olk et al. 2011).
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reflexiver Komponenten der Berufsaustibung — bringen einen potentiellen
Rollenwechsel mit sich. Sie bringen die Beteiligten in die exponierte
Rolle von Lernenden® (Bastian et al. 2002, S. 432). Pointiert stellt auch
Horstkemper fest: ,,Gelingende Kooperation wird als ein wichtiges Mittel
zur Professionsentwicklung gesehen (Horstkemper 2011, S. 128). Ob
und inwiefern nun der Ubergang von der Halbtags- zur Ganztagsschule
einen Verdnderungsdruck auf das Verstdndnis von Kooperation zwischen
den Akteur/innen im Ganztagsbetrieb bewirken kann, stellt fiir die eigene
Studie eine offene Frage dar.

2.4 Zwischenfazit

Das heutige Verstindnis von Schulentwicklung riickt die einzelne Schule
als padagogische Handlungseinheit (vgl. Fend 1986) in den Mittelpunkt
der Betrachtung. Die Schulentwicklungsforschung liefert u.a. Erkenntnis-
se zu den Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Schulentwicklung;
Rolff (2016) konzipiert hier die Organisations-, Unterrichts- und Perso-
nalentwicklung als mafgebliche Entwicklungsbereiche. Schulentwick-
lung stellt damit neue Anspriiche an die Akteur/innen und es konnte fest-
gestellt werden, dass diese den Schulentwicklungsprozess maBgeblich
unterstiitzen und beférdern, aber auch verhindern kénnen.

Die Einfiihrung des Ganztagsbetriebs stellt einen Schulentwicklungspro-
zess dar, in dem viele Akteur/innen eingebunden sind: Als Hauptak-
teur/innen wurden vor allem die Schulleitungen und die Lehrer/innen
identifiziert, hinzu kommt das weitere pddagogische Personal im Ganz-
tagsbetrieb.

Wie Studien belegen, kommt den Schulleitungen eine besondere Bedeu-
tung fiir die Entwicklung einer gemeinsamen, verbindlichen Zielvorstel-
lung zu. Schulleitungen miissen die Unterstiitzung der Akteur/innen ge-
winnen und gleichsam deren Ressourcen im Blick behalten. Die (kollegi-
ale) Kooperation gilt in der Schulentwicklungsforschung vielfach als
Indikator fiir Schulqualitédt und als bedeutender Teil der Lehrerprofessio-
nalitdt. In der Literatur finden sich verschiedene Kooperationsmodelle,
die unterschiedliche Kooperationsqualitidten aufzeigen, jedoch weisen
Studien auch darauf hin, dass Kooperationen faktisch keine sehr grof3e
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Rolle spielen. In der multiprofessionellen Zusammenarbeit sind es vor
allem divergente gegensétzliche (und zum Teil tiberhohte) Erwartungen
und eine mangelnde Kommunikation, die Kooperationen erschweren. Fiir
Lehrer/innen stellen sich im Ubergang von der Halbtags- zur Ganztags-
schule neue Anforderungen an die Gestaltung der Kooperationsbezichun-
gen.

So wire im Rahmen der vorliegenden Studie zu klédren, wie die Schullei-
tungen von den Lehrer/innen im Ubergang vom Halbtags- zum Ganz-
tagsbetrieb wahrgenommen werden bzw. wie die Lehrer/innen die Ko-
operationsbeziehungen zu ihren Schulleitungen gestalten. Auch die Deu-
tung der kollegialen und multiprofessionellen Kooperationsanspriiche im
Schulentwicklungsprozess sowie mogliche Zusammenhédnge zwischen
erfolgreicher Schulentwicklung und Professionalisierung von Lehrperso-
nen stellen offene Fragebereiche dar und verweisen auf die Bedeutung
der subjektiven Sichtweisen der Lehrer/innen. Nicht zuletzt wird auch zu
betrachten sein, ob sich die genannten Entwicklungsbereiche (vgl. Rolff
2016) im Ubergang zur Ganztagsschule nachzeichnen lassen. Die schul-
entwicklungstheoretischen Beziige gaben somit wichtige Impulse zur
Generierung der Forschungsfragen (vgl. Abschnitt 4.1).

Die erkennbare Interdependenz von Schulentwicklung und einer mogli-
chen Professionalisierung von Lehrpersonen (vgl. auch Bastian et al.
2002, S. 418; Kolbe und Reh 2008, S. 799) verweist auf professionstheo-
retische Uberlegungen, die fiir die vorliegende Studie notwendigerweise
darzulegen sind. So werden die Bestimmungsansitze pddagogischer Pro-
fessionalitdt sowie das der Studie zugrunde liegende Professionsver-
stindnis Gegenstand des folgenden Kapitels sein.
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